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Abstract: This paper reports on the findings from a teaching intervention study carried 
out with 219 students (native speakers of Turkish and Pomak) of two minority High 
Schools in West Thrace. The phenomenon investigated is agreement in Greek NPs. The 
aim of the short-term instruction was to enhance language awareness of the agreement 
through a) focus on form, (Doughty & Williams, 1998) and b) the use of cognitive and 
metacognitive strategies (Oxford, 1990). The results indicated that the intervention 
resulted in increased accuracy in drills, whereas the combination of cognitive and 
metacognitive strategies improved the participants’ performance in written production. 
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1. Εισαγωγή 
Η παρούσα μελέτη διερευνά την αποτελεσματικότητα της εφαρμογής στρατηγικών 
μάθησης της ελληνικής ως δεύτερης/ξένης γλώσσας σε τουρκόφωνους και 
πομακόφωνους μαθητές της Α΄ Γυμνασίου που φοιτούν σε δύο μειονοτικά γυμνάσια 
της Θράκης. H χρήση γνωστικών (cognitive) και μεταγνωστικών (metacognitive) 
στρατηγικών (Chamot & O’Malley 1990, Oxford 1990, Purpura 1997, Cohen 1998, 
Wenden 1987) συνέβαλε στη βελτίωση της επίδοσης των συμμετεχόντων. Στόχος της 
διδακτικής παρέμβασης ήταν η εκμάθηση της συμφωνίας εντός Ονοματικής Φράσης 
(συμφωνία επιθετικών προσδιορισμών με ονόματα) καθώς και της συμφωνίας 
Υποκειμένου-Κατηγορουμένου και Αντικειμένου-Κατηγορουμένου. Η διδακτική 
προσέγγιση εστίασε στον τύπο (focus on form, Doughty & Williams 1998), ώστε να 
παρατηρήσουν οι μαθητές εκείνα τα γλωσσικά στοιχεία (καταληκτικά μορφήματα) που 
μεταβάλλονται σύμφωνα με τους κανόνες της συμφωνίας στα ελληνικά. Το μάθημα 
επικεντρώθηκε αρχικά στην επικοινωνία και στη σημασία και στη συνέχεια προώθησε 
τη ρητή (explicit) γνώση σχετικά με το φαινόμενο της συμφωνίας μέσω της εφαρμογής 
μαθησιακών στρατηγικών. Η αξιοποίηση της ρητής γνώσης διευκολύνει την υπόρρητη 
(implicit) μάθηση με δύο τρόπους (R. Ellis, 2003: 149): α) Οι μαθητές παρατηρούν και 
απομονώνουν τα μορφολογικά στοιχεία στο γλωσσικό εισαγόμενο και β) Εντοπίζουν τις 
διαφορές (notice-the-gap) ανάμεσα στο πώς χρησιμοποιούν οι ίδιοι αυτά τα στοιχεία 
και στον τρόπο με τον οποίο τα στοιχεία αυτά εμφανίζονται στο γλωσσικό εισαγόμενο. 
 
2. Περιγραφή της έρευνας 
2.1 Διαδικασία 
Οι συμμετέχοντες στην έρευνα (συνολικά 219) φοιτούν στην Α΄ Γυμνασίου σε δύο 
μειονοτικά γυμνάσια της Θράκης: Το Ιδιωτικό Μειονοτικό Γυμνάσιο Ξάνθης και το 
Μειονοτικό Γυμνάσιο Κομοτηνής. Στα γυμνάσια αυτά φοιτούν μόνο μουσουλμάνοι 
αλλόγλωσσοι μαθητές (κυρίως πομακόφωνοι και τουρκόφωνοι αντίστοιχα) και δε 
φοιτούν εκεί φυσικοί ομιλητές της ελληνικής. Οι συμμετέχοντες διαφοροποιούνται ως 
προς τη μητρική γλώσσα (121 τουρκόφωνοι και 98 πομακόφωνοι), ως προς το φύλο 
(111 αγόρια και 108 κορίτσια) και ως προς το είδος των στρατηγικών με τις οποίες 
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ασκήθηκαν. Οι μαθητές του δείγματος ανήκουν σε 4 τμήματα της Α΄ Γυμνασίου σε 
κάθε γυμνάσιο (συνολικά 8). Τα τρία από αυτά τα τμήματα σε κάθε γυμνάσιο 
(συνολικά 6) αποτέλεσαν την ομάδα Α της έρευνας και οι μαθητές των άλλων 2 
τμημάτων (ένα σε κάθε σχολείο) αποτέλεσαν την ομάδα Β. Η πρώτη ομάδα Α (163 
άτομα) ασκήθηκε με δραστηριότητες που αναπτύσσουν τη συνειδητή γνώση με στόχο 
την επιλογή/καταγραφή του κατάλληλου (σε επίπεδο μορφολογίας) τύπου, ενώ η 
δεύτερη Β (56 άτομα) ασκήθηκε κυρίως με προφορικές δραστηριότητες 
προσανατολισμένες στο φαινόμενο της συμφωνίας. Η επιλογή των τμημάτων είναι 
τυχαία και δε βασίζεται σε άλλα κριτήρια (για παράδειγμα, επίπεδο ελληνομάθειας, 
βαθμολογία, αριθμός μαθητών ανά τμήμα). Οι συμμετέχοντες της ομάδας Α είναι 
πολυπληθέστεροι έναντι αυτών της ομάδας Β (163 και 56 αντίστοιχα), καθώς η έρευνα 
επιχειρεί να ελέγξει κυρίως τα αποτελέσματα εφαρμογής των γνωστικών και 
μεταγνωστικών στρατηγικών που οδηγούν στη συνειδητή επιλογή/καταγραφή του 
κατάλληλου μορφολογικά τύπου και στηρίζονται στη ρητή γνώση (explicit knowledge) 
(Schmidt 1990, 1994, R. Ellis 1991, 2004) και δευτερευόντως εκείνες τις γνωστικές 
στρατηγικές που αναπτύσσονται μέσω των προφορικών δραστηριοτήτων στις οποίες 
αξιοποιείται κυρίως η υπόρρητη γνώση (implicit knowledge) (Skehan & Foster 2001, R. 
Ellis 1994, Robinson 1997). Η παρέμβαση θεωρείται σύντομη, εφόσον ολοκληρώθηκε 
σε δύο συνεχόμενες διδακτικές ώρες σε κάθε τμήμα, οργανώθηκε σε όλα τα τμήματα 
της εκάστοτε ομάδας (Α και Β) με τον ίδιο τρόπο και ήταν - στο βαθμό που αυτό ήταν 
εφικτό - παρόμοια. 
Η παρέμβαση οργανώθηκε σε δύο φάσεις: Στην πρώτη διανεμήθηκαν οι αρχικές 
δοκιμασίες (pretest) με στόχο, αφενός τη διερεύνηση της εφαρμογής των κανόνων στο 
φαινόμενο της συμφωνίας και αφετέρου τον εντοπισμό και την καταγραφή των 
συχνότερων λαθών στο συγκεκριμένο φαινόμενο. Στη δεύτερη, η οποία 
πραγματοποιήθηκε ένα μήνα αργότερα, εφαρμόστηκε η διδακτική παρέμβαση και στη 
συνέχεια διανεμήθηκαν οι τελικές δοκιμασίες (post-test) στους ίδιους μαθητές. Η 
παρέμβαση πραγματοποιήθηκε από την ίδια την ερευνήτρια μέσα στην τάξη κάθε 
τμήματος υπό τις κρατούσες σχολικές συνθήκες. Σημειωτέον ότι στο χρονικό διάστημα 
που μεσολάβησε από το πρώτο μέχρι το τελικό στάδιο της έρευνας δεν παρουσιάστηκε 
σε κανένα από τα τμήματα των δύο σχολείων καμία διδακτική ενότητα της 
Νεοελληνικής Γλώσσας που αφορούσε το συγκεκριμένο φαινόμενο της συμφωνίας ή 
κάποια άλλη - εκτός προγράμματος - ανάλυση ή εκτενής αναφορά σε αυτό το 
φαινόμενο.  
 
2.2 Υποθέσεις της έρευνας 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα προηγούμενων ερευνών (Doughty 1991, Leeman, 
Arteagoitia, Fridman & Doughty 1995, Swain 1998, Williams & Evans 1998, Robinson 
1997) αναμένεται ότι οι συμμετέχοντες θα παρουσιάσουν βελτίωση στις δομικές 
ασκήσεις και στις ασκήσεις γραπτής παραγωγής μετά τη διδακτική παρέμβαση. Η 
αποτελεσματικότητα της παρέμβασης θα ελεγχθεί συγκρίνοντας την επίδοση των 
συμμετεχόντων στην αρχική δοκιμασία με αυτή στην τελική. Επίσης, αναμένεται ότι η 
επίδοση της ομάδας Α στις ασκήσεις γραπτής παραγωγής θα είναι υψηλότερη σε 
σύγκριση με αυτή της δεύτερης ομάδας Β, καθώς η πρώτη ασκήθηκε στο συνειδητό 
έλεγχο των κατάλληλων, ως προς τη συμφωνία, τύπων. 
Oι συμμετέχοντες στην ομάδα Β, στους οποίους εφαρμόστηκαν μόνο γνωστικές 
στρατηγικές, θα σημειώσουν χαμηλότερη επίδοση σε σύγκριση με αυτή των μαθητών 
που ανήκουν στην ομάδα Α.  
Η εκμάθηση περιφερειακών γλωσσικών στοιχείων (συγκεκριμένα των καταληκτικών 
μορφημάτων των επιθέτων) από αλλόγλωσσους διδασκόμενους την ελληνική θεωρείται 
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ιδιαίτερα απαιτητική1. Η εκμάθηση αυτή δεν είναι εφικτή, αν ο διδασκόμενος δε 
βρίσκεται σε εκείνο το εξελικτικό στάδιο που θα του επιτρέψει να κατανοήσει και να 
αξιοποιήσει αυτά τα στοιχεία. Εξάλλου, η επιλογή εσφαλμένων καταληκτικών 
μορφημάτων, κυρίως στο πρώτο φαινόμενο (συμφωνία εντός ΟΦ) (π.χ. Φοράει μια 
*κόκκινο μπλούζα), σε πολλές περιπτώσεις δε δυσχεραίνει την επικοινωνία. 
Συνακόλουθα, αναμένεται να διαφανεί μια τάση βελτίωσης σε όσους μαθητές 
βρίσκονται ήδη σε στάδιο μάθησης των εν λόγω στοιχείων, αλλά δεν έχουν ακόμα 
συστηματοποιήσει τις γνώσεις τους.  
Η βελτίωση της επίδοσης αναμένεται να είναι εμφανής κυρίως στις δομικές 
ασκήσεις και λιγότερο στις ασκήσεις κατευθυνόμενης γραπτής παραγωγής, καθώς στις 
πρώτες οι μαθητές εστιάζουν την προσοχή τους στον τύπο, ενώ στις τελευταίες κυρίως 
στο περιεχόμενο. Οι ασκήσεις παραγωγής ανήκουν σε ανώτερο επίπεδο δυσκολίας σε 
σύγκριση με το αντίστοιχο των δομικών ασκήσεων, καθώς στις πρώτες οι διδασκόμενοι 
χρειάζεται να συνδυάσουν τις γνώσεις τους σε πολλά επίπεδα ανάλυσης της γλώσσας, 
ενώ παράλληλα πρέπει να βρουν οι ίδιοι τις απαιτούμενες λέξεις και τις συντακτικές 
δομές.  
 
2.3 Γλωσσικά εργαλεία της έρευνας 
Το υλικό στην αρχική και στην τελική δοκιμασία περιλαμβάνει τρεις τύπους ασκήσεων: 
α) 4 ασκήσεις πολλαπλής επιλογής, β) 2 ασκήσεις αντιστοίχισης και γ) 2 ασκήσεις 
κατευθυνόμενης γραπτής παραγωγής (περιγραφή εξωτερικής εμφάνισης ανθρώπων). Οι 
μαθητές ήταν ήδη εξοικειωμένοι με το συγκεκριμένο τύπο των δομικών ασκήσεων 
(πολλαπλής επιλογής και αντιστοίχισης) και των ασκήσεων παραγωγής, καθώς στα νέα 
βιβλία για τη γλώσσα του Δημοτικού που απευθύνονται σε μουσουλμάνους μαθητές 
της Θράκης2 χρησιμοποιούνται συχνά τέτοιου τύπου ασκήσεις σύμφωνα με τις 
μεθόδους διδασκαλίας της ελληνικής ως δεύτερης/ξένης γλώσσας. Σημειωτέον ότι όλοι 
οι συμμετέχοντες - τυπικά τουλάχιστον - έχουν ήδη διδαχθεί συστηματικά τα δύο (τη 
συμφωνία των επιθετικών προσδιορισμών με ονόματα και τη συμφωνία Υ-Κ) από τα 
τρία φαινόμενα που διερευνήθηκαν, στο δημοτικό, αφού αυτά περιλαμβάνονται στο νέο 
εκπαιδευτικό υλικό των τεσσάρων τάξεων του δημοτικού (από την τρίτη μέχρι την έκτη 
δημοτικού).  
Προκειμένου να ασκηθούν οι συμμετέχοντες στη χρήση μεταγνωστικών 
στρατηγικών, αξιοποιήθηκε νέο γλωσσικό υλικό το οποίο διανεμήθηκε μόνο στους 
μαθητές της ομάδας Α κατά την πειραματική φάση. Το υλικό αυτό αποτελείται από 
τρεις ασκήσεις και αποσκοπούσε στην ανάπτυξη τριών στρατηγικών:  
1. Οργάνωση προαπαιτούμενων ενεργειών και λήψη «αποφάσεων» πριν τη λύση της 
άσκησης. 
2. Έλεγχος της γραπτής παραγωγής μέσω της διόρθωσης λαθών και της αιτιολόγησης 
των σωστών απαντήσεων. 
3. Έλεγχος και αυτοδιόρθωση μετά την εφαρμογή της άσκησης. 
Όλες οι ασκήσεις εφαρμόστηκαν μετά την ανάλυση του φαινομένου της συμφωνίας 
με προφορικά παραδείγματα και γραπτές προτάσεις που παρουσιάστηκαν στον πίνακα. 
                                                 
1Ειδικότερα, το φαινόμενο της συμφωνίας στην ΟΦ κατακτάται σε προχωρημένο επίπεδο ελληνομάθειας. 
Σχετική έρευνα (Αμπάτη & Κανελλοπούλου 2004: 145-147, 186-188) με μαθητικό πληθυσμό με κοινά 
χαρακτηριστικά με αυτά των συμμετεχόντων στην παρούσα μελέτη, έδειξε ότι στο φαινόμενο της 
συμφωνίας εντός ΟΦ οι μαθητές σημείωσαν ιδιαίτερα χαμηλή επίδοση και σε μια κλίμακα διαβάθμισης 
βασικών γραμματικών φαινομένων κατατάσσεται στις πρώτες θέσεις ως προς τη δυσκολία που εμφανίζει 
για τους αλλόγλωσσους διδασκόμενους την ελληνική. 
2 Πρόγραμμα Εκπαίδευσης Μουσουλμανοπαίδων - Εκπαιδευτικό υλικό και βιβλία για τη γλώσσα. (2001). 
Επιμ. Α. Ιορδανίδου & Σ. Α. Μοσχονάς. Αθήνα: ΟΕΔΒ.  
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Επίσης, σε κάθε διδακτική προσέγγιση του φαινομένου συνδέθηκε η μορφή των τύπων 
με τη λειτουργία τους και η εκάστοτε δραστηριότητα εντάχτηκε στην κατάλληλη 
επικοινωνιακή περίσταση. 
 
2.4 Στρατηγικές μάθησης του φαινομένου της συμφωνίας 
Οι γνωστικές στρατηγικές που αξιοποιήθηκαν κατά τη διδακτική παρέμβαση στην 
ομάδα Α και στην ομάδα Β ήταν οι ακόλουθες3: 
Στρατηγικές μάθησης που εφαρμόστηκαν στην ομάδα Α και στην ομάδα Β  
Γνωστικές: 
1. Εξάσκηση: α) Επανάληψη προηγούμενων γνώσεων, β) Εστίαση της 
προσοχής σε σημαντικά στοιχεία, γ) Σύνδεση γνώσεων, δ) Δημιουργία μονάδων 
τυποποιημένου λόγου 
2. Ανάλυση και οργάνωση συμπερασμάτων 
3. Δημιουργία δομών 
Στρατηγικές μάθησης που εφαρμόστηκαν μόνο στην ομάδα Α 
Μεταγνωστικές:  
1. Σχεδιασμός προαπαιτούμενων ενεργειών σύμφωνα με το στόχο της άσκησης 
2. Οργάνωση και ανάλυση των στοιχείων σε γραπτές ασκήσεις που εξετάζουν 
το φαινόμενο της συμφωνίας 
3. Έλεγχος της παραγωγής 
 
2.5 Ανάλυση δεδομένων 
Σε κάθε παράδειγμα των δομικών ασκήσεων της αρχικής και τελικής δοκιμασίας 
εξετάζεται μια υποκατηγορία των φαινομένων που διερευνήθηκαν (π.χ. συμφωνία 
επιθετικού προσδιορισμού με όνομα αρσενικού γένους στην ονομαστική ενικού). Στις 
ασκήσεις παραγωγής ομαδοποιήθηκαν οι καταγεγραμμένοι τύποι σε υποκατηγορίες και 
καταμετρήθηκαν οι σωστοί και οι λανθασμένοι τύποι ως προς τη συμφωνία σε κάθε 
υποκατηγορία (π.χ. σωστοί τύποι ως προς τη συμφωνία επιθετικών προσδιορισμών με 
ονόματα θηλυκού αριθμού στον ενικό). Κάθε υποκατηγορία ελέγχεται με μία 
μεταβλητή. Αρχικά, ομαδοποιήθηκαν οι μεταβλητές ανά φαινόμενο (συμφωνία εντός 
ΟΦ, συμφωνία Υ-Κ και συμφωνία Α-Κ) και στη συνέχεια καθορίστηκαν οι αντίστοιχες 
μεταβλητές σε κάθε δοκιμασία (αρχική-τελική). Στην κατηγορία των δομικών 
ασκήσεων χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος χ² (κατηγορικές μεταβλητές), ενώ στις ασκήσεις 
παραγωγής ο έλεγχος T-test (ποσοτικές μεταβλητές). Διερευνήθηκε αν ήταν 
αφετηριακά ισοδύναμες οι ομάδες (Α και Β) στην αρχική δοκιμασία και στη συνέχεια 
συγκρίθηκε η επίδοσή τους στο ίδιο φαινόμενο στην τελική δοκιμασία με τον έλεγχο χ² 
(στις δομικές ασκήσεις) και T-test independent samples (στις ασκήσεις παραγωγής). 
Επίσης, διερευνήθηκε η εξέλιξη της επίδοσης κάθε ομάδας χωριστά στην εκάστοτε 
μεταβλητή συσχετίζοντας την επίδοσή της στην αρχική δοκιμασία με αυτή στην τελική 
με τον έλεγχο χ² στις δομικές ασκήσεις και στις ασκήσεις γραπτής παραγωγής με τον 
έλεγχο Paired-samples T-test.  
 
3. Αποτελέσματα σχετικά με την επίδοση κάθε ομάδας 
3.1 Δομικές ασκήσεις  
1ο φαινόμενο: Συμφωνία Επιθετικών Προσδιορισμών με ονόματα 
Οι Πίνακες 1 και 2 παρουσιάζουν την επίδοση των ομάδων Α και Β στο 1ο φαινόμενο 
που εξετάστηκε για τις δύο δοκιμασίες. Οι αριθμοί στην πρώτη σειρά του πίνακα 
                                                 
3 Οι γνωστικές και μεταγνωστικές στρατηγικές κατηγοριοποιούνται σύμφωνα με την Oxford, R. L. (1990: 
43-47, 137-140). 
 Στρατηγικές μάθησης της νέας ελληνικής ως ξένης γλώσσας 433 
παραπέμπουν σε αριθμό επιτυχών επιλογών ξεκινώντας από το 0 (στον οποίο 
κατατάσσονται όσοι συμμετέχοντες δεν επέλεξαν σωστά κανέναν επιθετικό 
προσδιορισμό) και ανεβαίνοντας στο 4 (άριστη επίδοση σε όλες τις επιμέρους 
επιλογές). Οι αριθμοί στα κελιά παραπέμπουν σε ποσοστά συμμετεχόντων σε κάθε 
κατηγορία επιτυχιών (π.χ. στον Πίνακα 1, στην αρχική δοκιμασία μία επιτυχία 
σημείωσε το 17,2% της ομάδας Α, δύο το 25,2% κοκ). 
Πίνακας 1 
ΟΜΑΔΑ Α 0 1 2 3 4 Σύνολο 
Αρχική  2,5 17,2 25,2 31,3 23,8 100 
Τελική  8,6 12,3 23,9 20,9 34,3 100 
 
Πίνακας 2 
ΟΜΑΔΑ Β 0 1 2 3 4 Σύνολο 
Αρχική  14,3 16 12,5 25 32,2 100 
Τελική  5,4 7,1 19,6 21,4 46,5 100 
 
Ο έλεγχος χ² δείχνει ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο 
δοκιμασιών στην ομάδα Α (χ²(1)=31,087, sig=0,013, p<0,05) και στην ομάδα Β 
(χ²(1)=37,292, sig=0,002, p<0,05), γεγονός που δείχνει ότι η επίδοση και των δύο 
ομάδων βελτιώθηκε σημαντικά.  
Σύμφωνα με τον έλεγχο χ² διαπιστώνεται ότι στην αρχική δοκιμασία η επίδοση των 
δύο ομάδων εμφανίζει στατιστικά σημαντική διαφορά (χ²(1)=15,360, sig=0,004, p< 
0,05) με την ομάδα Α να προηγείται σημαντικά της ομάδας Β. Από τον αντίστοιχο 
πίνακα διασταύρωσης στην τελική δοκιμασία προκύπτει ότι η ομάδα Β προσέγγισε την 
επίδοση της ομάδας Α με αποτέλεσμα η διαφορά στην επίδοσή τους να μην είναι πλέον 
στατιστικά σημαντική (χ²(1)=3,524, sig=0,474, p>0,05). 
 
2ο φαινόμενο: Συμφωνία Υποκειμένου – Κατηγορουμένου 
Οι ακόλουθοι πίνακες δείχνουν την επίδοση των δύο ομάδων στο 2ο φαινόμενο για τις 
δύο δοκιμασίες: 
Πίνακας 3 
Α 0 1 2 3 4 5 6 Σύνολο 
Αρχική  1,8 12,9 18,4 30 26,9 8,6 1,4 100 
Τελική  0 6,8 14,1 18,4 23,9 19,6 17,2 100 
 
Πίνακας 4 
Β 0 1 2 3 4 5 6 Σύνολο 
Αρχική  7,1 5,4 12,5 35,7 30,4 7,1 1,8 100 
Τελική  1,8 7,1 7,1 21,4 23,2 32,1 7,3 100 
 
Σύμφωνα με τον έλεγχο χ² η ομάδα Α σημειώνει εμφανή βελτίωση, αν και δεν 
υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο δοκιμασιών (χ²(1)=40,403, 
sig=0,097, p>0,05). Ο Πίνακας 3 δείχνει ότι τα ποσοστά των συμμετεχόντων που 
συγκεντρώνονται στις χαμηλές βαθμίδες της κλίμακας (από 0 μέχρι 3) στην αρχική 
δοκιμασία, μειώθηκαν στην τελική δοκιμασία και αυξήθηκαν τα ποσοστά εκείνων που 
βρίσκονται στις ανώτερες βαθμίδες (5 και 6 σωστές επιλογές). Για την ομάδα Β ο 
έλεγχος χ² δείχνει ότι, ενώ υπήρχε βελτίωση στην επίδοσή της (Πίνακας 4), δεν υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο δοκιμασιών (χ²(1)=42,123, sig=0,223, 
p>0,05).  
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Σύμφωνα με τον έλεγχο χ² διαπιστώνεται ότι στην αρχική δοκιμασία οι δύο ομάδες 
είναι όμοιες (χ²(1)=7,474, sig=0,279, p>0,05). Από τον αντίστοιχο πίνακα 
διασταύρωσης στην τελική δοκιμασία προκύπτει ότι η ομάδα Α υπερέχει της ομάδας Β 
(ειδικότερα στο κελί της άριστης επίδοσης με 6 σωστές επιλογές, όπου το ποσοστό της 
ομάδας Α είναι 17,2%, ενώ το αντίστοιχο της ομάδας Β είναι 7,3%), αλλά η συσχέτιση 
της επίδοσής τους δείχνει ότι η διαφορά δεν είναι επίσης στατιστικά σημαντική 
(χ²(1)=10,499, sig=0,105, p>0,05). 
 
3ο φαινόμενο: Συμφωνία Αντικειμένου-Κατηγορουμένου 
Οι επιδόσεις των δύο ομάδων στο 3ο φαινόμενο παρουσιάζονται στους Πίνακες 5 και 6: 
 
Πίνακας 5 
Α 0 1 2 3 4 5 6 Σύνολο 
Αρχική  4,3 9,8 16 13,5 25,8 0 30,6 100 
Τελική  2,5 7,4 12,9 20,2 26,4 1,8 28,8 100 
 
Πίνακας 6 
Β 0 1 2 3 4 5 6 Σύνολο 
Αρχική  7,1 7,1 8,9 10,7 32,3 0 33,9 100 
Τελική  0 14,3 10,7 10,7 23,2 1,8 39,3 100 
 
Ο έλεγχος χ² δείχνει ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο 
δοκιμασιών στην ομάδα Α (χ²(1)=56,167, sig=0,003, p<0,05) και στην ομάδα Β 
(χ²(1)=55,020, sig=0,000, p<0,001).  
Σύμφωνα με τον έλεγχο χ² διαπιστώνεται ότι στην αρχική δοκιμασία οι δύο ομάδες 
είναι όμοιες (χ²(1)=3,462, sig=0,629, p>0,05). Από τον αντίστοιχο πίνακα 
διασταύρωσης στην τελική δοκιμασία διαπιστώνεται ότι δεν υπάρχει στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ της επίδοσης της ομάδας Α και αυτής της ομάδας Β 
(χ²(1)=7,456, sig=0,281, p>0,05). 
 
3.2 Ασκήσεις γραπτής παραγωγής 
Η αφετηριακή επίδοση των δύο ομάδων δεν παρουσιάζει στατιστικά σημαντική 
διαφορά (t (217) = -0,931, sig=0,353, p>0,05, Ομάδα Α: Μ = 10,484, SD = 7,911, 
Ομάδα Β: M = 11,625, SD = 7,909). Ο Πίνακας 7 δείχνει ότι η ομάδα Α στην τελική 
δοκιμασία παρήγαγε κατά μέσο όρο περισσότερους σωστούς τύπους και εμφανίζει 
αυξητική τάση, η διαφορά στην επίδοσή της, ωστόσο, δεν είναι στατιστικά σημαντική 
(t (162) = -1,868, sig=0,064, p>0,05, Ομάδα Α, αρχική δοκιμασία: Μ = 10,484, SD = 
7,911, τελική δοκιμασία: M = 11,668, SD = 8,101). Η ομάδα Β, αντίθετα από την Α, 
μείωσε τους κατάλληλους μορφολογικά τύπους σε σύγκριση με την αρχική δοκιμασία 
και η διαφορά στην επίδοσή της είναι στατιστικά σημαντική (t(55) = 2,538, sig = 
0,014, p<0,05, Ομάδα Β, αρχική δοκιμασία: Μ = 11,625, SD = 7,909, τελική 
δοκιμασία: M = 9,243, SD = 6,145). Τέλος, οι δύο ομάδες διαφέρουν σημαντικά στην 
τελική τους επίδοση, με την ομάδα Α να καταγράφει κατά μέσο όρο περισσότερους 
σωστούς τύπους από την ομάδα Β (t (217) = 2,045, sig=0,042, p<0,05, Ομάδα Α: Μ = 





























Επιβεβαιώθηκε εν μέρει η αρχική υπόθεση σχετικά με τη βελτίωση της επίδοσης των 
δύο ομάδων. Και οι δύο ομάδες σημείωσαν υψηλότερη επίδοση με στατιστικά 
σημαντική διαφορά στην τελική δοκιμασία στο πρώτο από τα τρία φαινόμενα που 
διερευνήθηκαν μέσω δομικών ασκήσεων, στο δεύτερο φαινόμενο και οι δύο ομάδες 
αύξησαν τις σωστές επιλογές τους αλλά η διαφορά δεν είναι στατιστικά σημαντική, ενώ 
στο τρίτο φαινόμενο η πορεία των δύο ομάδων είναι αντίστροφη: Η ομάδα Α μείωσε 
την επίδοσή της, ενώ αντίθετα η ομάδα Β βελτιώθηκε. Επομένως, η αξιοποίηση των 
γνωστικών στρατηγικών αποδείχτηκε αποτελεσματική για την ομάδα Α σε εκείνα τα 
φαινόμενα τα οποία οι συμμετέχοντες είχαν διδαχθεί στο δημοτικό και βρίσκονταν σε 
εξελικτικό στάδιο μάθησης, αλλά δεν είχαν ακόμη συστηματοποιήσει τις γνώσεις τους.  
Δεν επιβεβαιώθηκε η αρχική υπόθεση σχετικά με την υπεροχή της ομάδας Α έναντι 
της Β στις δομικές ασκήσεις. Η πορεία της ομάδας Β είναι σταθερότερη, γιατί 
βελτιώθηκε σε όλα τα φαινόμενα. Επίσης, δεν επιβεβαιώθηκε η αρχική υπόθεση 
σχετικά με τη χαμηλότερη επίδοση των συμμετεχόντων που ανήκουν στην ομάδα Β σε 
σύγκριση με αυτή των μαθητών που ανήκουν στην ομάδα Α στις δομικές ασκήσεις 
μετά τη διδακτική παρέμβαση. Σε όλα τα φαινόμενα που διερευνήθηκαν με δομικές 
ασκήσεις στην τελική δοκιμασία δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στην 
επίδοση μεταξύ ομάδας Α και ομάδας Β.  
Σύμφωνα με την αρχική υπόθεση, η βελτίωση και των δύο ομάδων ήταν εμφανής 
κυρίως στις δομικές ασκήσεις και λιγότερο στις ασκήσεις γραπτής παραγωγής (στις 
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οποίες βελτιώθηκε μόνο η ομάδα Α), καθώς η δεύτερη κατηγορία ασκήσεων είναι πιο 
απαιτητική αφού προϋποθέτει γνώσεις από διαφορετικά επίπεδα γλωσσικής ανάλυσης. 
Επιβεβαιώθηκε η αρχική υπόθεση σχετικά με την υψηλότερη επίδοση της ομάδας Α 
σε σύγκριση με αυτή της ομάδας Β στις ασκήσεις γραπτής παραγωγής. Παρ’ όλο που 
αφετηριακά οι δύο ομάδες είναι ισοδύναμες, μετά τη διδακτική παρέμβαση η ομάδα Α 
υπερέχει της ομάδας Β και η διαφορά της επίδοσής τους είναι στατιστικά σημαντική. 
Συνεπώς, ο συνδυασμός γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών αποδεικνύεται 
αποτελεσματικός στo σχηματισμό του κατάλληλου μορφολογικά τύπου ως προς το 
φαινόμενο της συμφωνίας. Η υψηλότερη επίδοση συνδέεται και με το είδος των 
δραστηριοτήτων (γραπτές) με τις οποίες ασκήθηκαν οι συμμετέχοντες της ομάδας Α 
κατά τη διάρκεια της παρέμβασης και με τις οποίες ελέγχθηκαν στην τελική δοκιμασία. 
Αντίθετα, οι συμμετέχοντες της ομάδας Β μείωσαν σημαντικά τους κατάλληλους 
τύπους ως προς τη συμφωνία, πιθανότατα γιατί οι μαθητές της εν λόγω ομάδας 
εστίασαν την προσοχή τους στο περιεχόμενο και δεν άσκησαν συνειδητό έλεγχο στην 
καταγραφή του κατάλληλου επιθετικού προσδιορισμού/κατηγορουμένου.  
Η παρέμβαση ήταν αποτελεσματική για όσους συμμετέχοντες βρίσκονταν ήδη σε 
εξελικτικό στάδιο μάθησης του φαινομένου της συμφωνίας, εφόσον παρατηρείται 
μετακίνηση σε υψηλότερες βαθμίδες της κλίμακας επιτυχιών ενός ποσοστού ατόμων 
που ήδη σημείωναν σημαντικό αριθμό επιτυχιών στην αρχική δοκιμασία. Δε 
διαπιστώνεται όμως παράλληλα σημαντική μετατόπιση του ποσοστού των 
συμμετεχόντων, που βρίσκονταν στις χαμηλότερες βαθμίδες επίδοσης στην αρχική 
δοκιμασία, σε υψηλότερες στην τελική. 
Το γένος που συγκεντρώνει σημαντικό ποσοστό επιλογών στις δομικές ασκήσεις και 
καταγράφεται με μεγαλύτερη συχνότητα στις ασκήσεις γραπτής παραγωγής ως προς το 
φαινόμενο της συμφωνίας στην ΟΦ είναι το ουδέτερο. Το φαινόμενο αυτό, κυρίως στις 
ασκήσεις παραγωγής, συνδέεται και με το γεγονός ότι στην ελληνική πολλά επίθετα 
που δηλώνουν χρώμα είναι άκλιτα. Συνεπώς, στην περίπτωση αυτή το ουδέτερο γένος 
θεωρείται το βασικό (default) στο λόγο των φυσικών ομιλητών. Εξετάζοντας την 
παραγωγή σωστών τύπων ως προς τη συμφωνία στις ασκήσεις γραπτής παραγωγής 
χωρίς την υποκατηγορία των ουδέτερων τύπων στον ενικό, διαπιστώνεται ότι η 
υπεροχή της ομάδας Α έναντι της Β δε στηρίζεται στην καταγραφή του βασικού τύπου 
(ουδέτερου στον ενικό) (η οποία είναι πιο συχνή και ενδεχομένως τυχαία στην 
παραγωγή πολλών αλλόγλωσσων διδασκομένων την ελληνική), αλλά στην καταγραφή 
των τύπων που ανήκουν στις υπόλοιπες υποκατηγορίες, ο σχηματισμός των οποίων 
προϋποθέτει συνειδητό έλεγχο και εφαρμογή των κανόνων της συμφωνίας. 
 
5. Αξιολόγηση 
Η εφαρμογή των στρατηγικών συνέβαλε στη βελτίωση της επίδοσης των 
συμμετεχόντων και των δύο ομάδων στις δομικές ασκήσεις. Επίσης, ο συνδυασμός 
γνωστικών (cognitive) και μεταγνωστικών (metacognitive) στρατηγικών από την ομάδα 
Α αποδείχτηκε αποτελεσματικός στις ασκήσεις γραπτής παραγωγής, δεδομένου ότι 
μόνο αυτή βελτίωσε την επίδοσή της μετά τη διδακτική παρέμβαση. Η περιορισμένη 
αποτελεσματικότητα συνδέεται άμεσα με την έλλειψη εξοικείωσης των συμμετεχόντων 
με την αξιοποίηση στρατηγικών, αλλά και με τη δυσκολία που συναντούν οι 
αλλόγλωσσοι διδασκόμενοι την ελληνική κατά την εκμάθηση του συγκεκριμένου 
φαινομένου. Το γεγονός ότι η παρέμβαση ήταν σύντομη, καθώς και το ότι οι συνθήκες 
δεν επέτρεψαν τον επανέλεγχο των αποτελεσμάτων με μια τρίτη γραπτή δοκιμασία 
μετά την παρέλευση ικανού χρονικού διαστήματος, θέτει περιορισμούς ως προς την 
μακροπρόθεσμη αποτελεσματικότητα της παρέμβασης. Επίσης, η ηλικία των 
συμμετεχόντων φαίνεται να επηρεάζει σημαντικά την αξιοποίηση των στρατηγικών. Η 
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μερική αποτελεσματικότητα της παρέμβασης στην ομάδα Α σχετίζεται με το γεγονός 
ότι οι συμμετέχοντες είναι έφηβοι4 και όχι ενήλικοι διδασκόμενοι οι οποίοι συνήθως 
γνωρίζουν πώς θα οργανώσουν αποτελεσματικά τη μάθησή τους. Παράλληλα, δεν 
είμαστε σε θέση να γνωρίζουμε σε ποιο βαθμό και πόσοι συμμετέχοντες 
παρακολουθούσαν τη διδασκαλία από την αρχή μέχρι το τέλος, δεδομένου ότι η 
παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε μέσα στην τάξη υπό τις συνθήκες του σχολείου. 
Επιπλέον, τα πορίσματα της έρευνας βάσει της τελικής επίδοσης των μαθητών 
ερμηνεύουν το αποτέλεσμα, αλλά δε μας δίνουν πληροφορίες σχετικά με τη διαδικασία 
εφαρμογής των στρατηγικών. Η εφαρμογή αυτή χρήζει εκτεταμένης έρευνας 
προκειμένου να καταλήξουμε σε ασφαλή συμπεράσματα, ενώ η γενίκευση των 
αποτελεσμάτων προϋποθέτει την εφαρμογή της παρέμβασης και σε άλλο μαθητικό 
κοινό με διαφορετικά χαρακτηριστικά από αυτά των μειονοτικών μαθητών. 
Συμπερασματικά, η βελτίωση της επίδοσης και των δύο ομάδων Α και Β στις 
δομικές ασκήσεις δείχνει ότι η χρήση των γνωστικών στρατηγικών πιθανότατα 
καθοδηγεί τους διδασκόμενους στο να μαθαίνουν πώς να αξιοποιούν, να συνθέτουν και 
να συνδυάζουν μόνοι τους τα γλωσσικά στοιχεία που ήδη γνωρίζουν. Παράλληλα, ο 
συνδυασμός γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών μπορεί να συμβάλει στη 
βελτίωση της γραπτής παραγωγής μέσω της αυτοδιόρθωσης και του συνειδητού ελέγχου 
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